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Symposion 7
Erziehungswissenschaft in Europa -
Entwicklung und gegenwärtige Situation
Vorwort
Das Symposion wurde von JÜRGEN Schriewer und Heinz-Elmar
TENORTH vor¬
bereitet in der Absicht, den Ertrag und die Ergebnisse, Theorien und Methoden
der
empirischen Wissenschaftsforschung in der Erziehungswissenschaft
zu erörtern. Von
den insgesamt acht Beiträgen werden hier leicht gekürzt
zwei Abhandlungen über
nationale Entwicklungen, die nicht im Zentrum der bisherigen Diskussion
standen.
GEDIMINAS MERKYS
Methodologie und Praxis der empirischen
erziehungswissenschaftlichen Forschung
in der ehemaligen UdSSR
1. Zur Geschichte der empirbchen Erziehungswbsenschaft in Rußland
Um die Jahrhundertwende entwickelten sich Psychologie und Pädagogik in Rußland
unter traditionsreichen natur- und geisteswissenschaftlichen Voraussetzungen, die
durch den damals relativ günstigen Zustand der russischen Ökonomie
und Kultur
positiv beeinflußt wurden. In dieser Zeit war Rußland
ebenso wie deutschsprachige
und angelsächsische Länder (DEPAEPE1993) auch ein selbständiges Zentrum
intensi¬
ver Forschung ün Bereich der empirischen (experünenteUen) Psychologie
und Päd¬
agogik. Doch ist dieserAspekt der Geschichte derErziehungswissenschaft
in Rußland
zur Zeit immer noch nicht genügend erforscht, weder in der westhchen noch
in der
sowjetischen Historiographie der Erziehungswissenschaft. Mit
meinem Beitrag versu¬
che ich daher, einige weiterführende Hinweise zu geben.
Ein führender Begründer der russischen experimentellen und pädagogischen Psy¬
chologie war NlKOLAJ N. LANGE (1858-1921) (Lange 1882,1893),
der längere Zeit
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als Assistent bei W. WUNDT gearbeitet hatte. Eine ähnlich starke Auswirkung hatten
die Aktivitäten des russischen Physiologen, Neuropathologen, Psychiaters und Psy¬
chologen Wladimir M. Bechterew (1857-1927) (Bechterew 1923). Bechterew
war der Begründer der »Zeitschrift für Psychologie, kriminale Anthropologie und
Hypnotismus«, die 1904 zum ersten Mal erschien und seit 1912 unter dem Titel
»Zeitschrift für Psychologie, kriminale Anthropologie und Pädologie« herausgegeben
wurde. Einen wichtigen Beitrag zur pädagogischen Psychologie in Rußland leistete
auch der Psychologe Alexander P. NetSCHAJEW (1870-1948) (Netschajew 1908,
1912, 1915, 1930) - Begründer und Herausgeber der »Bücher der pädagogischen
Psychologie« (1-11,1905-1910) und der »Jahresschrift für experimentelle Pädagogik«
(1905-1914). Er gilt als der wichtigste Initiator der »Allrussischen Tagungen für
pädagogische Psychologie« (1906 und 1909) und für »Experimentelle Pädagogik«
(1910, 1913, 1916). Zur Entwicklung der empirischen Erziehungswissenschaft in
Rußland hat schließlich auch der Arzt und Psychologe F. Lasurskij (1874-1917)
(Lasursku 1900, 1913, 1918), aktiver Organisator der erwähnten allrussischen Ta¬
gungen und Begründer der Methode des natürlichen Experimentes, beigetragen.
2. Allgemeine Charakterbtik der empirischen Erziehungswbsenschaft
in der ehemaligen UdSSR
Eine tiefe Veränderung hat die russische Pädagogik während des sowjetischen Zeital¬
ters erlebt. Schon 1918, aufgrund der Initiative von PN. LEPESCHINSKU, wurden die
»Öffentlichen Versuchsbehörden des Kommissariates für VolksbUdung der Russi¬
schen Sowjetischen Föderativen Sozialistischen Republik (RSFSR)« gegründet. Eine
der wichtigsten Aufgaben dieser Behörden war die Entwicklung neuer Methoden von
Erziehung und Lehre und ihre praktische Erprobung. Im Jahre 1925 arbeiteten schon
24 zentrale und mehr als 100 örtliche pädagogische Versuchsbehörden. Einen wesent¬
lichen Beitrag zur Entwicklung der damaligen Pädagogik leistete die von Stanislaw
T. Schazku 1919 gegründete und geleitete sogenannte Erste Versuchsstation für
Volksbildung. Einige dieser Einrichtungen hatte damals auch der amerikanische Päd¬
agoge und Philosoph J. Dewey mit seinen Mitarbeitern besucht und sehr positiv
bewertet.
In dieser Zeit entwickelte sich ein Netz von pädologischen Forschungsanstalten,
1927 fand die Konferenz und 1928 die Tagung der Pädologen statt, von 1928 bis 1932
wurde die Zeitschrift »Pädologie« herausgegeben. Mit den Problemen der Pädologie
waren u.a. Wissenschaftler wie M.J. BASOW, P.P. Blonskij, WM. Bechterew, A.B.
Salkind, G.I. Rosolimo, A.P. Netschajew, L.S. Wygotskij beschäftigt. Es gab
intensive Diskussionen über den Gegenstand der Pädologie und Auseinandersetzun¬
gen zwischen ihren Hauptströmungen, der biologischen und soziologischen Richtung.
Aber die gewaltsame Einfühmng und Verbreitung des ideologischen Monopolismus,
die wachsende Tendenz zur totalen Kontrolle des sozialen und wissenschaftlichen
Lebens durch den Staat, haben eine positive Entwicklung der Erziehungswissenschaft
verhindert. Unter der direkten oder indirekten Verfolgung befanden sich zeitweilig
berühmte sowjetische Sozial- und Verhaltenswissenschaftler wie z.B. Bechterew,
242
Blonsku, Rubinstein, Schazku und Wygotskij. Viele Pädagogen wurden
verhaf¬
tet und ihre Lehre wurde unterdrückt. Eine besonders große Auswirkung auf die
Entwicklung der sowjetischen Erziehungswissenschaft hatten die direktiven
Anord¬
nungen des Zentralkomitees der Allrussischen
Kommunistischen Partei (Bolschewi-
ki) vom 5. September 1931 »Über die Grund- und Mittelschule«,
sowie vom 4. Juh
1936 »Über die pädologischen Verdrehungen«. Aufgrund der Verordnung des Sowjets
der VoUcskommissare der RSFSR vom 20. AprU 1937 wurden aUe Öffenthchen Päd¬
agogischen Versuchsbehörden in die gewöhnhchen öffenthchen
Schulen eingeglie¬
dert. Die empirisch-diagnostische und experimentelle Erforschung des Verhaltens
und der SchuUeistungen wurde fast völlig verboten und brutale ideologische Eingriffe
in den Inhalt der pädagogisch-psychologischen Theorien vorgenommen.
Meiner Meinung nach hat diese Einstellung zu den empirischen Sozial- und Verhal¬
tenswissenschaften einschließlich der Pädagogik aber tiefere Gründe als nur die
zeitweilige politische Laune der damaligen Sowjetregierung, u.a:
Philosophisch-weltanschauliche Gründe: Die empirischen Sozial- und Verhaltenswis¬
senschaften waren unter anderem unter der Wirkung des Positivismus entstanden, der
das Ideal einer von der Metaphysik befreiten Wissenschaft postulierte und zur An¬
wendung der exakten naturwissenschaftlichen Methoden auch in
den Humanwissen¬
schaften aufrief. Eine deideologisierte und ernsthafte Auseinandersetzung des sowje¬
tischen Marxismus mit der positivistischen Tradition war für ihn philosophisch proble¬
matisch und weltanschaulich gefährlich - sie unterblieb deshalb.
Theoretbch-methodologische Gründe: Im sowjetischen Marxismus und in der so¬
wjetischen Psychologie wurde die Persönlichkeit als Produkt der geseUschaftüchen,
besonders der ökonomischen Beziehungen definiert. Dabei spielen in der Entwick¬
lung der Persönlichkeit nicht soziale oder genetische (biologische) Faktoren
eine
grundlegende Rolle, sondern die eigene Aktivität und Handlung des
Individuums. Die
Hauptfaktoren der Erziehung und der Entwicklung gemäß diesem Paradigma
sind (1)
aktive selbständige, besonders kognitive Handlungen der Lernenden und (2)
die
führende RoUe des Pädagogen als Organisator und Leiter der zielgerichteten Aktivi¬
täten der Lernenden. Deswegen wurde bei der Lösung eines für die Erziehungswis¬
senschaft und die Praxis fundamentalen Dilemmas -Erziehung oder Entwicklung -in
der sowjetischen Pädagogik immer die Priorität der Erziehung betont. Doch
setzte die
damalige Testtheorie und Praxis fast obligatorisch voraus, daß die psychischen Eigen¬
schaften des Individuums (inteUektuelle, kognitive Fähigkeiten) relativ konstant und
hauptsächlich genetisch vererbte Parameter seien. Eine »objektive«
Selektion und
Gruppierung der Lernenden wurde deswegen als prioritäre Aufgabe
der empirisch¬
analytischen Erziehungswissenschaft definiert. Eine solche Position widersprach
aber
den konzeptuellen undmethodologischenEinstellungen der sowjetischen Psychologie
und PädagogUc.
Ideologisch-politbche Gründe: Die Kinder von Arbeitern und armen
Bauern (also
die Kinder der »hervorragenden Klassen«) nahmen in der Regel auf den stand¬
ardisierten Testkurven der pädologischen Untersuchungen einen offensichtlich un¬
günstigen Rangplatz ein; die Kinder aus höheren Schichten (die laut
der Revolutions¬
theorie expropriiert oder umerzogen sein sollten) zeigten in den Tests dagegen
bessere
243
Leistungen. Es wurde argumentiert, daß die Tests - besonders Schulleistungstests -
ein Selektionsinstrument seien, das der reaktionären BUdungspolitik des kapitalisti¬
schen Staates und den klassischen Interessen der Großbourgeoisie entspräche. Zwar
haben später die sowjetischen Experten mehrere ausländische Tests adaptiert sowie
Tests selbständig entwickelt, doch galt die offizielle Aversion der sowjetischen Erzie¬
hungswissenschaft fast bis zum Untergang der UdSSR.
Nach den direktiven Anordnungen Mitte der 30er Jahre hatte die empirische Erzie¬
hungswissenschaft in der UdSSR keine unmittelbare institutionelle Basis mehr (z.B.
in Gestalt von Zeitschriften, Tagungen, Instituten). Sie hatte ihren ehemals starken
Status unwiederbringlich verloren. Ein Paradox besteht aber darin, daß trotz der
genannten Bedingungen die sowjetischen Erziehungswissenschaftler und pädagogisch
orientierten Psychologen anerkannte Forschungsleistungen erreicht haben. Und das
gilt m fast gleicher Weise für alle Generationen, für die frühere, Blonskij, Makaren¬
ko, Schazku, WYGOTSKU, die mittlere, Elkonin, Galperin, Sänkow, sowie für
die gegenwärtige, Babansku, Dawydow u.a. Dieses Phänomen wartet noch auf
seine Analyse ün Rahmen einer kulturorientierten Theorie und Geschichte der Erzie¬
hungswissenschaft. Doch ist es heute schon möghch, einige vermutliche Ursachen
dieses Phänomens zu nennen, und zwar (1) die verhältnismäßig günstigen Startbedin¬
gungen in der Entwicklung der russischen Erziehungswissenschaft und pädagogischen
Psychologie am Anfang des 20. Jahrhunderts, sowie (2), paradoxerweise, die Tatsache,
daß der methodologische Monopolismus nicht nur eine einschränkende RoUe gespielt
hat, sondern die fachübergreifende Konzeptualisierung der Gegenstandsbereiche der
Erziehungswissenschaft auch günstig beeinflußte.
Phüosophische Dogmen des dialektischen Materialismus hatten für die pädagogi¬
sche Psychologie und die Erziehungswissenschaft die Funktion der Axiomatik und des
fachübergreifenden Paradigmas übernommen. Die Gegenstandsbereiche der Psycho¬
logie und der Pädagogik wurden damit zwar theoretisch beschränkt, aber in dem
streng definierten paradigmatischen Raum relativ kontinuierlich, grundlegend und
auch erfolgreich erforscht. Im Vergleich mit dieser dogmatisch axiomatisierten und
»disziplinierten« sowjetischen Tradition sehen die westlichen analogen Theorien wie
eklektische, multiparadigmatische Formationen ohne gemeinsamen konzeptuellen
Rahmen aus. Ein solches fachübergreifendes Rahmenkonzept war in der westhchen
Erziehungswissenschaft und Psychologie, die sich unter den Bedingungen eines freien
theoretisch-methodologischen Pluralismus entwickelten, kaum möghch. Ein Hinder¬
nis dafür war auch die positivistische Tradition, in der alle von der unmittelbaren
empirischen Referenz entfernte Konzeptualisierungsbemühungen als Metaphysik
galten und für methodologisch unkorrekt erklärt wurden.
Die Erfahrung im Bereich der empirisch-experimentellen Forschung ist bei der
sowjetischen Erziehungswissenschaft dennoch vergleichsweise arm, weil wegen der
ideologischen Barrieren Forschungen dieser Art nicht akzeptiert wurden. Einige
Ergebnisse wurden zwar ün Bereich der fachübergreifenden Arbeit der Erziehungs¬
wissenschaft erbracht, unter der Wirkung der dialektisch-materialistischen methodo¬
logischen Norm der »Praxis als Kriterium der Wahrheit« aber wesentlich beschränkt.
Die sogenannte »Versuchsarbeit« wurde in der sowjetischen Erziehungswissenschaft
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zwar als hochwertige Vorgehensweise anerkannt, aber die einschlägigen Bemühungen
dieser Arbeit waren nicht empirisch-analytisch (quantitativ), sondern mehr phänome¬
nologisch und praxeologisch (qualitativ) orientiert. Die dabei
dominierende wissens¬
historische und kulturvergleichende Sicht ist aber für die gegenwärtige Methodologie
der Erziehungswissenschaft aktueU, die sich für inhaltliche Interpretation (Hermeneu¬
tik) und Theoriebildung interessiert sowie für quaütative
Methoden. In epistemolo-
gisch ähnlicher Gestalt und unter den spezifischen
historisch-kultureUen Entwick¬
lungsbedingungen war dies schon lange in der Forschungspraxis erprobt.
Institutionell wurde die Erziehungswissenschaftin der ehemahgen UdSSR an Lehr¬
stühlen für Pädagogik und Psychologie der Universitäten und in pädagogischen
Insti¬
tuten (Hochschulen) vertreten. Außerdem hatte jede Sowjetrepublik
in der Regel
beim Ministerium für Volksbildung sein eigenes Forschungsinstitut für Pädagogik.
Doch war die wichtigste Aufgabe der Universitäten und der pädagogischen
Institute
nicht die Forschung, sondern die Lehre. Die genannten Forschungsinstitute
für Päd¬
agogik in den einzelnen Republiken waren kaum selbständig,
sondern dienten mehr
als Filialen des Ministeriums und seiner konjunkturell schwankenden Interessen.
Deswegen spielte die im Jahre 1943 gegründete Akademie
der pädagogischen Wissen¬
schaften der RSFSRimmer eine führende institutionelle Rolle in
der Entwicklung der
Erziehungswissenschaft. Sie wurde 1966 in der Akademie der pädagogischen
Wissen¬
schaften der UdSSR reorganisiert und war die größte erziehungswissenschafthche
Forschungsbehörde der Welt. Die Akademie bestand aus einem
Netz zentral geleite¬
ter, aber relativ autonomer Forschungsinstitute (z.B. für allgemeine Pädagogik,
für
allgemeine Probleme der Erziehung, für Inhalte und
Methoden der Lehre, für Er¬
wachsenenbildung, Vorschulbildung, Berufsbildung, Kunsterziehung
oder »Defekto-
logie«, d.h. Sonderpädagogik), deren wichtigste Funktion
die Forschung, besonders
die Grundlagenforschung war.
Eine relativ ständige Orientierung an der empirisch-analytischen Forschung
war z.
B. für das Institut für Allgemeine und Pädagogische Psychologie oder das
Institut für
Physiologie der Kmder und Jugendlichen typisch. Es gab
auch eine bestimmte Gruppe
von Erziehungswissenschaftlern, die mit ihren Nachfolgern und Schülern
verhältnis¬
mäßig häufig mit empirisch-analytischer Forschung beschäftigt waren,
z.B. S. Arch¬
angelsk«, J. Babansku, W. Dawydow, A. Markowa,
w. Michejew, W.
Muchina, N. TALYSINA, G. VOROBJEW, u.a. Eine stärkere Neigung
zum empirisch¬
analytischen Paradigma hatten auch Erziehungswissenschaftler
aus den ehemaligen
Baltischen Sowjetrepubliken, z.B. B. Bitinas, S. Kregzde, A. Kywerialg,
Ch.
LlIMETS, J. MlIK, J. VAITKEVICIUS.
Im Bereich der Pädagogik wurden auch wissenschaftstheoretische und
methodolo¬
gische Forschungen durchgeführt, die für das empirisch-analytische Paradigma
wich¬
tige Ergebnisse lieferten. Hier muß aber berücksichtigt werden,
daß der Begriff
»Methodologie« in der sowjetischen Erziehungswissenschaft extrem
oft und dazu
noch vieldeutig gebraucht wurde. Zur Bestimmung dieses Begriffes
wurden (1) die
Werke von Klassikern des Marxismus-Leninismus und die aktuellen Partei-Doku¬
mente der KPdSU gerechnet, (2) grundlegende inhalthche Aspekte der
anerkannten
phUosophischen, psychologischen und pädagogischen Theorien
und (3), d.h. auf dem
letzten Rangplatz, die konkreten Fragen derpädagogischen
Wissenschaftstheorie und
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Methodenlehre. Im zuletzt genannten Sinne haben ün Bereich der pädagogischen
Methodologie nur wenige Forscher dauernd gearbeitet. Dazu gehören WOROBJOW
(1982,1989), BlTINAS (1971), GERSCHUNSKIJ (1989) KRAJEWSKIJ/POLONSKIJ (1988,
1989,1992), MlCHEJEW (1987), SHURAWLIOW (1990), TSCHEREPANOW (1991), SAG-
WIASINSKU (1980) und einige andere.
In der westlichen Tradition der Methodologie der Sozial- und Verhaltenswissen¬
schaften, die sich unter dem Einfluß des Positivismus entwickelte, gelten als wichtigste
Gütekriterien der Forschung ihre Vahdität, Reliabilität und Objektivität. Als wichtig¬
ste methodologische Prozedur hat sich die Verifikation bzw. Falsifikation der vorher
entwickelten Hypothesen etabüert. Neben unstreitbaren Vorteilen hat eine solche
Position einen offensichtlichen Nachteil. Er besteht darin, daß diese Kriterien formal
und inhalthch von den kontextueUen und heuristischen Aspekten der konkreten
Forschung relativ entfernt sind.
Als methodologische Gütekriterien der pädagogischen Forschung definierte des¬
halb Krajewsku (1989, 1992) folgende Parameter: das Problem, das Thema, die
Aktualität, das Objekt der Forschung und sein Gegenstand, das Ziel, die Aufgaben,
die Hypothese der Forschung, die Leitthesen des Forschungsergebnisses, die wissen¬
schafthche Neuheit, die wissenschaftliche (theoretische) und die praktische Bedeut¬
samkeit der Forschung. Diese Parameter finden bei KRAJEWSKU eine ausführliche
Interpretation, und zwar vom Gegenstand der Pädagogik aus, und sie bieten, so die
Konzeption, ün Zusammenhang prinzipiell eine Möglichkeit, die Qualität pädagogi¬
scher Forschung in allen Phasen ihrer Entwicklung einzuschätzen. Auf Grund einer
Inhaltsanalyse von Dissertationen, Habilitationsschriften, Monographien, Aufsätzen
und Forschungsberichten (insgesamt 15.000 Dokumente) hat schließlich POLONSKU
(1988) als qualitative Bewertungskriterien der pädagogischen Forschung: »Wissen¬
schafthche Neuheit«, »Wissenschaftliche Bedeutsamkeit« und »Praktische Bedeut¬
samkeit« definiert und eine entsprechende Bewertungsmethodik vorgeschlagen.
3. Ergebnbse einer Untersuchung über die empirbche Pädagogik
in der ehemaligen UdSSR
Im Rahmen einer vierjährigen (1989-1992) Forschung am Institut für Theoretische
Pädagogik und Internationale BUdungsforschung (Russische BUdungsakademie,
Moskau) habe ich selbst eine qualitative und quantitative Inhaltsanalyse von 165
Arbeiten durchgeführt, die in der ehemaligen UdSSR im Zeitraum vom 1981 bis 1991
im Bereich der empirischen Pädagogik als Dissertation (Dr. paed.) angenommen und
an insgesamt 32 Forschungseinrichtungen angefertigt wurden. Parallel dazu wurde
eine anonyme Befragung der empirisch forschenden Pädagogen durchgeführt, die im
Zeitraum vom 1987 bis 1991 zum Dr. paed, promoviert haben (MERKYS 1992). Hier
möchte ich die wichtigsten Ergebnisse vorstellen und die Methodik meiner Arbeit
erläutern.
Die Kriterien der Inhaltsanalyse wurden als eine Verbindung von (a) Information,
die der Dissertationstext in der Regel besitzt, und (b) anerkannten und in den Lehr¬
büchern sowie in der Fachliteratur erläuterten methodologischen Normen und Güte-
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kriterien der Sozialforschung konstruiert. Insgesamt wurde die Inhaltsanalyse
mittels
64 Variablen (textueUe Indikatoren) durchgeführt, die sich in die
zwei aUgemeinen
Kriterien »Deskriptive Charakteristik der konzeptueUen Grundlagen
der Forschung«
und »Deskriptive Charakteristik der induktiven-statistischen Basis
der Forschung«
unterscheiden und endlichzumkomplexen Kriterium »Deskriptive Charakteristik
der
Hypothesen-Konzeption der Forschung« systematisieren lassen.
Die 64 Textindikato¬
ren wurden aufgrund einer Interpretation der möglichst typischen,
authentischen
Textabschnitte der Dissertationen gebildet. Durch Kombination von qualitativen
und
quantitativen Techniken wurde schheßhch ein Index konstruiert,
mit dem aUe 165
Dissertationen komplett bewertet wurden. Der Fragebogen besaß
37 Items (256
Indikatoren) und war auf die methodologische Reflexion über
das Forschungsergeb¬
nis der Dissertanden ausgerichtet. Mehrere grundlegende Kriterien der Inhaltsanaly¬
se wurden je nach Möglichkeit mit den Items des Fragebogens
in Beziehung gesetzt
(und dieser Umstand könnte vielleicht sogar als
Element der Triangulationstechnik
eingeschätzt werden). 300 Exemplare des Fragebogens
wurden versandt (Rücklauf-
quote 53%) und 121 konnten statistisch ausgewertet
werden.
Einige der zentralen Ergebnisse lauten:
- 96% der untersuchten Forschungsarbeiten (n=165) besaßen in gleicher Weise fol¬
gende methodologische Merkmale: (1) Die Forscher planten
eine Intervention in
die experimentelle Situation; (2) Die Intervention geschah
in der Absicht der
Optimierung des hypothetisch geplanten Erziehungsergebnisses, oder,
einfach ge¬
sagt, diese Interventionen besaßen bestimmte »Emanzipierungsaspirationen«.
Da¬
mit gehören diese Arbeiten nach der sowjetischen Typologisierungstradition
zum
sogenannten pädagogischen »Formierungsexperünent«,
ähnlich dem pädagogi¬
schen Quasi-Experiment im Feld, z.T. auch der pädagogischen Evaluations-
und
Handlungsforschung. Verblüffend war die Tatsache, daß unter
den 165 »Experi¬
menten« in keinem Fall die Bedingungen eines echten Laborexperiments oder
eines Experiments mit Zufalls-Stichprobe (gemäß der Definition
von Campbell/
Stanley (1963)) erfüllt wurden; (3) Die Kausalhypothese wurde
mittels eines
»wenn ..., dann ...« Satzes formuliert.
- Eme andere methodologische Norm des Experiments
- seine Wiederholbarkeit
aufgrund eines ausführlichen schriftlichen Forschungsberichtes
- war mehr oder
weniger eindeutig nur bei 39% der Dissertationen realisiert
worden. Bei 80% der
Forschungsarbeiten wurde die Reduktion von Daten mittels einfachster
Verfahren
der beschreibenden Statistik (Häufigkeiten, arithmetisches Mittel etc.) durchge¬
führt, nur bei 20% der Dissertationen (n = 165) waren die Methoden der
schließen¬
den Statistik und Verfahren mit höherem Reduktionsniveau einbezogen worden.
Mit der Kombination von qualitativen und quantitativen Techniken wurde festge¬
stellt, daß unter den kommentierten 165 Arbeiten nur 7% (0,07 + 0,04,
a = 0,05)
den anerkannten methodologischen Gütekriterien und Normen der empirischen
Sozialforschung entsprachen. Relativ zu Forschungsthemen heißt
das a) von didak¬
tischen Forschungen -13% (0,13 + 0,09, ot = 0,05), b) fachdidaktischen
Forschun¬
gen
- 4% (0,04 + 0,05, a = 0,05), c) Forschungen ün Bereich
der Theorie und
Methodik der Erziehung - 4% (0,04 + 0,05, a = 0,05). Die Ergebnisse
der anony-
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men Befragung zeigten ergänzend, daß in der experimentellen pädagogischen
Forschung nichtstandardisierte diagnostische Verfahren, also die Schulnoten oder
ihre Äquivalente dominierten (74%, n = 121). Nur in 26% der FaUe wurden stand¬
ardisierte diagnostische Verfahren einbezogen.
Insgesamt ergibt sich, daß die Dissertationen im Bereich der empirischen Pädagogik
an mehreren »chronischen Krankheiten« leiden:
- An erster Stelle ist die Trivialität der Forschungsergebnisse, Probleme und Hypo¬
thesen zu nennen. So sind Ergebnisse, die dem alltäglichen fachberuflichen pädago¬
gischen »Common Sense« oder dem geltenden anerkannten Paradigma widerspre¬
chen oder erwartungswidrige Effekte aufweisen, nur außerhalb der Stichprobe und
nur bei den promovierten oder habilitierten Untersuchem zu finden. Für die
Dissertationsforschungen ist die Anpassungsorientierung sehr typisch.
- Bei 9% (n = 165) der Arbeiten wird gegen das logische Gesetz der Identität ver¬
stoßen. Es gibt in den genannten Dissertationen offensichtliche logische Widersprü¬
che zwischen dem Thema, dem Ziel, den Hypothesen und den Schlußfolgerungen
der Forschung.
- Nur 3% (n = 165) der Dissertanden hatten eine gründliche Auseinandersetzungmit
vergleichbaren ausländischen Autoren vorgenommen. 84% der Dissertanden hat¬
ten dies völlig vernachlässigt, 13% hatten einige ausländische Autoren lediglich
formal erwähnt. Man darf schlußfolgern, daß die Isolation von der ausländischen
Forschungspraxis ein typisches Merkmal der untersuchten pädagogischen Disserta¬
tionen war.
- Bei 60% (n = 165) der Dissertationen sind die axiomatischen Grundlagen der
Forschung ausführlich, bei 36% zum Teil definiert und bei 4% der Dissertationen
war es kaum möglich zu bestimmen, auf welchen theoretischen Leitthesen die
eigene Konzeption des Forschers gebaut ist.
- Mehrere Dissertationen sind mit schon mehrmals reproduzierten und von einer
Dissertation zur anderen wiederholten bibliographischen Überblicken zum Thema
überfrachtet.
In diesem Kontext wären zweifellos auch methodologische Parameter der »experi¬
mentellen« pädagogischen Feldforschung interessant, z.B. die Anzahl der Versuch¬
spersonen, der Experimental- und Kontrollgruppen oder auch die Dauer der For¬
schung (vgl. Merkys 1992)1. Mangels vergleichbarer Informationen über entspre¬
chende methodologische Parameter der empirischen pädagogischen Forschung ün
deutschsprachigen Raum verzichte ich hier auf eine vergleichende Debatte.
Allerdings ist zu beachten, daß eine korrekte vergleichende Analyse der deutschen
und sowjetischen Forschungspraxis sehr schwierig ist. Die formale Organisation der
Vorbereitung und Anerkennung der Dissertationen wurde in der ehemaligen UdSSR
von einer Zentralstelle durchgeführt. Traditionell hatten alle Dissertationen eine
ähnhche formale (fast standardisierte) Struktur, auch die Veröffentlichung einer Zu-
Immerhin gab es bei 86 von 121 Arbeiten mehr als 100 Versuchspersonen, bei 51 Arbeiten eine Dauer
des Feldexperiments von zwei und mehr Jahren und bei 106 der Arbeiten zwei und mehr (bis zu 10)
Kontrollgruppen in der Untersuchung.
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sammenfassung von Dissertationen (im Umfang von etwa 20 Seiten, gemäß
dem
gegebenen Standard) war obligatorisch und ün Stil vorgeschrieben.
Diese Situation
sorgte für eine große Homogenität der entsprechenden TextqueUen
und macht sie für
qualitative sowie für formalisierte quantitative Inhaltsanalysen
leicht zugänghch. In
einer pluralistischen GeseUschaft entwickelt sich die Forschungspraxis
ün wesentü¬
chen anders - die Vielfältigkeit der Traditionen spielt hier eine größere RoUe. Eine
direkte Extrapolation unserer Methodik in die »fremde« Umgebung empfinde
ich
daher als problematisch, prinzipieU aber nicht als unmöglich.
Aufgrund eigener Erfahrungen habe ich mit großen Interesse einige
der empiri¬
schen erziehungswissenschaftlichen Dissertationen aus dem deutschsprachigenRaum
vergleichend durchgesehen. Ich bleibe bei der Memung, daß die empirische Pädagogüc
im Westen vielfältigere instrumenteile sowie inhaltliche Leistungen vorzuweisen
hat
als in der ehemaligen UdSSR, wo die Sozial- und Verhaltenswissenschaften
sich unter
spezifischen (manchmal anomalen) Bedingungen entwickeln mußten.
Doch vermute
ich, daß einige »chronische Krankheiten« der empirischen pädagogischen Dissertatio¬
nen (z.B. die Trivialität der Ergebnisse, Überlastung durch reproduktive Materiahen,
Anpassungsorientierungen u.a.) einen internationalen Charakter haben.
Aus einer
traditionellen Form der Entwicklung der Wissenschaft verwandeln sich die Disserta¬
tionen anscheinendin eine spezielle Methode der Vorbereitung vonHochschuUehrem
und wissenschaftlichen Mitarbeitern.
Statt einer detaillierten Bilanz versuche ich einen verallgemeinernden, kulturver¬
gleichenden Schluß über einen offensichtlichen Unterschied: Die sowjetische empiri¬
sche Pädagogik war deutlicher eine intervenierende und auf Veränderung
zielende
Wissenschaft, während für die deutsche empirisch-analytische Erziehungswissen¬
schaft die Orientierung an der möglichst objektiven Feststellung, Analyse und Bera¬
tung typischer ist.
4. Fazit und Konsequenzen
Die Grenzen, ün direkten und allegorischen Sinne, sind zwischen Ost und West schon
seit längerem zerfaUen. Die gegenseitige MobUität der Erziehungswissenschaftler,
Austauschprogramme, gemeinsame Forschungsprojekte, freier Austausch der
Infor¬
mationen, Zugänghchkeit von bibliographischen Quellen verwandelt sich allmählich
von einem außergewöhnlichen Geschehen zum Alltag der wissenschaftlichen Arbeit.
Dieser Umstand bietet eine einmalige Möglichkeit für eme Auseinandersetzung und
kulturvergleichende Reflexion über das Schicksal der Erziehungswissenschaft.
Ich
möchte deshalb vor der Gefahr der hastigen und vereinfachenden Urteile und
Schlußfolgerungen über die russische und sowjetische Erziehungswissenschaft
war¬
nen. Sie entwickelten sich sehr widersprüchlich, manchmal dramatisch, dennoch lie¬
gen Irrwege und international anerkannte Leistungen eng beieinander.
In einer ex¬
trem kurzen Zeit hat ein riesiger Teil der Welt, der den Namen der UdSSR trug und
ohne Zweifel zu einer Art modemer Gesellschaft gehörte, eme unglaublich tiefe und
umfassende soziale Wandlung erlebt. Eine besondere Veränderung haben auch
die
dortige Bildungspraxis und Erziehungswissenschaft erlebt, mit offenem Ausgang.
Die
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Mögüchkeit der Schaffung eines demokratischen, humanistisch orientierten Bildungs-
wesens und die Bedrohung durch eine alles zerrüttende Sozialkrise stehen diesem Teil
der Welt zugleich als Optionen offen. Die empirisch-analytische Erziehungswissen¬
schaft, deren Eigenschaften Wahrheit, Objektivität und Wertfreiheit sind, könnte hier
eine besonders wichtige epistemologische (und indirekt auch sozialtechnologische)
Funktion übernehmen. Andererseits bietet die jetzige Situation des sich tief und
intensiv wandelnden BUdungswesens eine einmalige Möglichkeit, solche erziehungs¬
wissenschaftliche Hypothesen zu überprüfen, die in der sich normal (d.h. verhältnis¬
mäßig diskret) entwickelnden westhchen Gesellschaft fast prinzipiell keine empirische
Referenz finden. Doch wegen der allumfassenden Wirtschaftskrise, der starken psy¬
chosozialen und weltanschaulichen Verwirrung der erziehungswissenschaftlichen Ge¬
meinschaft und wegen der Fragmentarität der empirisch-analytischen Forschungstra¬
ditionen ist in der ehemaligen UdSSR eine selbständige und erfolgversprechende
Durchführung solcher institutioneller Untersuchungen kaum möglich. Dieser Um¬
stand ist für die westliche empirisch-analytische Erziehungswissenschaft, die eine
reiche Tradition, sowie ein kräftiges Potential besitzt, aber schon seit längerem in
einen Rigiditätszustand geraten ist, ein starker epistemologischer und axiologischer
Anreiz zu Kooperation und sinnvoUer Zusammenarbeit.
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ROBERT COWEN
Educational Studies in England and Scotland
Purpose and structure
I wish to do two things: (a) to provide a brief description of educational studies in
England and Scotland, as these have developed in the last hundred years, and (b) to
suggest that, within this narrative account, patterns of change can be identified. For
most of the paper I wül take the site of educational studies to be university depart-
ments and university schools of education; rather than Colleges of education or natio¬
nal or local research agencies, such as the National Foundation of Educational Re¬
search, or the former Inner London Education Authority research office.
The structure of my paper is simple: I distinguish a number of stages in the
development of educational studies: from the 1870s to the 1940s; from the 1940s to the
1970s; and the more contemporary developments thereafter. Inside each period, I
distinguish one or two trends, usually noting (a) the institutionalization of educational
studies and (b) shifts in its epistemological centre of gravity, as some kinds of studies
in education rise in importance and others düninish. This structure provides me with
a straightforward framework within which to construct a descriptive narrative.
However the interpretative argument of the paper is less simple, and I think it is
useful to set out the general arguments straight away, and re-visit them from time to
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